Education teacher training. Socio-personal skills according to the gender and educational stage by López Hernáez, L. & Sabater Fernández, C.
REDU. Revista de Docencia Universitaria, 2019, 17(1), 121-137
121
Vol. 17(1), enero-junio 2019, 121-137 
ISSN: 1887-4592 
Fecha de recepción:  9/9/2017
Fecha de aceptación: 28/10/2018
Formación del profesorado 
de magisterio. 
Competencias socio-




Universidad Internacional de La Rioja (España) 
Sabater Fernández, C.
carmen.sabater@unirioja.es
Universidad de La Rioja (España)
Resumen
El objetivo de este estudio es evaluar el 
nivel de auto-realización y el crecimiento 
socio-personal de docentes en formación 
en dos universidades españolas, una 
situada en el norte -Universidad de 
La Rioja- y otra en el sur -Universidad 
Católica Murcia-, y ver las diferencias 
en la etapa educativa y el género. La 
muestra se compone de 366 profesores 
en formación, 183 futuros profesores 
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Abstract
The aim of this study is to assess the level 
of self-realization and personal growth 
of teachers in training in two Spanish 
Universities, one located in the north 
-University of La Rioja- and other in the 
south -University Catholic Murcia-. The 
sample consists of 366 teachers in training, 
183 future teachers in the primary stage 
belonging to the University of La Rioja, 
and 183 belonging to the pre-school 
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stage at the Catholic University of Murcia. 
The “Questionnaire Self-concept and 
realization” -AURE- (Domínguez, 2001; 
Aciego, Domínguez and Hernández, 2005) 
is used, and the results show that future 
primary school teachers -which teach 
students between 7 and 12 years old- 
show favorable levels in self-realization 
and personal growth. However, these 
measures are significantly lower compared 
to future teachers of pre-schools education 
-that teach students between 3 and 6 
years old-. There are also differences by 
gender, significantly higher in the women 
future teachers of pre-school. These data 
indicate a more urgent need to strengthen 
programs based in emotional skills among 
men and among those who teach the older 
students.
Key words: self-realization, personal 
development, socio-emotional skills, 
teacher training, mindfulness, gender 
and educational stage.
en la etapa de primaria, pertenecientes 
a la Universidad de La Rioja, y 183 
pertenecientes a la etapa de educación 
infantil en la Universidad Católica de 
Murcia. Se utiliza el “Cuestionario de 
Auto-concepto y realización” -AURE- 
(Domínguez, 2001; Aciego, Domínguez 
y Hernández, 2005) y los resultados 
muestran que los futuros maestros de 
primaria -que enseñan a estudiantes 
de entre 7 y 12 años de edad- muestran 
niveles favorables en la autorrealización y 
crecimiento socio-personal. Sin embargo, 
esos niveles son significativamente más 
bajos en comparación con los futuros 
profesores de educación infantil -que 
enseñan a estudiantes de entre 3 y 6 
años-. Se observan también diferencias 
según el género, significativamente mayor 
en las futuras maestras de infantil. Estos 
datos indican una necesidad más urgente 
de fortalecer los programas basados 
en habilidades emocionales entre los 
hombres y entre los que enseñan a los 
alumnos de más edad.
Palabras clave: autorrealización, 
crecimiento personal, habilidades socio-
emocionales, formación del profesorado, 
mindfulness, género y etapa educativa.
Introducción
La necesidad de formar integralmente en habilidades emocionales a todos los miembros 
de la comunidad educativa (López-Hernáez y Ramírez, 2014) es una prioridad básica 
de su currículum docente. Las competencias emocionales se definen como elementos 
necesarios para ser un buen docente (Vaello, 2009), en tanto que la faceta más personal 
y emocional, referida a la conciencia y capacidad para gestionar y controlar las propias 
emociones y sentimientos, se relaciona directamente con las relaciones interpersonales 
con los demás y representa un elemento básico en la motivación con la que afrontan 
el proceso de enseñanza-aprendizaje (Soriano y Osorio, 2008). El desarrollo de 
habilidades emocionales en docentes de educación supone una mejora en sus relaciones 
interpersonales y en la eficacia de la educación (Bisquerra, 2007). Bisquerra (2009) y 
López-Goñi y Goñi (2012) califican la inclusión de las competencias emocionales en la 
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formación inicial del docente como fundamental aunque, en la práctica, ocupan un 
segundo plano dentro del conjunto de las competencias docentes. 
Gallego y Gallego (2004) señalan que la adecuada gestión emocional y la 
armonización entre lo cognitivo y lo emocional debe contemplarse plenamente en el 
currículum. Jennings y Greenberg (2009) y Sutton y Wheatly (2003) ponen de manifiesto 
la estrecha relación entre las competencias sociales y emocionales del docente y la 
efectividad y calidad para desarrollar procesos de enseñanza-aprendizaje en el aula y 
para promover la conducta prosocial del alumnado en clase. 
El contexto universitario es un espacio privilegiado para la promoción y desarrollo 
de las habilidades emocionales, contribuyendo de forma positiva al bienestar personal 
y social de los estudiantes (Livia y García, 2015), además este ámbito de Educación 
Superior permite el ambiente idóneo de estudio para la identificación y evaluación de 
las mismas (López-Goñi y Goñi, 2012). 
Un estudio de Zuazua (2001) pone de manifiesto que la mayoría de jóvenes 
estudiantes vascos de Formación Profesional afirman sentirse realizados, tener una 
vida completa y tener más suerte en sus proyectos vitales; sin embargo, solo aquellos 
con mayores niveles de autoeficacia generan expectativas más elevadas de sí mismos, 
confían en sus capacidades, perciben el entorno académico como menos amenazador 
y se adaptan con éxito a las demandas, experimentando mejores niveles de bienestar 
general (Cabanach et al., 2010). Pertegal, Castejón y Martínez (2009) muestran que la 
mayoría de los estudiantes no están preparados para una integración laboral exitosa en 
cuanto a competencias emocionales se refiere. 
Según Marchesi y Díaz (2007), el 77% del profesorado se siente satisfecho con su 
trayectoria vital y profesional, aunque un 74.5% siente que la profesión ha empeorado 
en los últimos años, generando un malestar creciente. Dicho malestar afecta al concepto 
que el docente tiene de sí mismo, el cual le provoca inseguridad y falta de autoestima 
(Hué, 2008). En este sentido, Pena, Rey y Extremera (2012) han constatado una relación 
significativa entre la competencia emocional en docentes de Educación Primaria y las 
diferentes dimensiones de burnout y engagement, así pues, una mayor competencia 
emocional por parte de los docentes implica un menor nivel de agotamiento además de 
superiores niveles de realización personal. Peñalva, López y Landa (2013) han encontrado 
que uno de cada dos alumnos de Magisterio presenta un déficit en competencias 
emocionales que incluyen habilidades personales e interpersonales; si bien, las 
habilidades en este área son superiores en comparación a la población universitaria en 
general (Bueno, Teruel y Valero, 2005). 
La madurez personal permite al docente ser consciente de sí mismo, percibir 
mejor y comprender más profundamente lo que hace y sus efectos (Ramírez y De la 
Herrán, 2012). El profesorado emocionalmente competente está mejor preparado para 
relacionarse de manera positiva y adecuada con la comunidad educativa, aumentando 
la eficiencia de la educación (Bisquerra, 2007), incidiendo en el proceso de aprendizaje, 
la salud mental y física, la calidad de las relaciones sociales y el rendimiento académico 
y laboral de la comunidad educativa (Brackett y Caruso, 2007; Extremera y Fernández-
Berrocal, 2004). El docente con altas habilidades emocionales experimenta mayores 
niveles de bienestar general (Cabanach, Valle, Rodríguez, Piñeiro y González, 2010) y 
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actúa como agente social de cambio una vez sea incluido en una experiencia educativa 
de sentido (Leguizamon, 2014).
El proyecto “.b” (parar, respirar y ser)  desarrolla las habilidades de auto-realización 
socio-personal de los docentes, ayudándoles a mantener la atención consciente en cada 
momento, a través de nueve sesiones. Fue diseñado por Richard Burnett, Chris Cullen y 
Chris O’Neil en 2009 y diferentes investigadores están encontrando valiosos beneficios 
en su puesta en práctica (Weare, 2012). Sus participantes afirman sentirse, en general, 
más felices, tranquilos y plenos, pueden concentrarse mejor y tienen más herramientas 
para enfrentarse al estrés y a la ansiedad (Hennelly,  2011; Huppert y Jonshon, 2010 y 
Weare, 2011) y una mejora en el bienestar emocional, cambios cognitivos y de conducta 
(Hennelly, 2011).
Valores de realización personal y social
Hernández (1997, 2000, 2002 citado por Aciego, Domínguez y Hernández, 2005) propone 
un modelo de jerarquización de valores al que denomina Pentatriaxios, basado en una 
consideración de los valores según su situación en los tres planos fundamentales de la 
existencia: el de la satisfacción, el de la funcionalidad o adaptación y el de la realización. 
Este modelo está representado por una pirámide de tres planos o niveles evolutivos 
en los que se desarrollan los valores: 1) nivel de satisfacción primaria de apetencia o 
pulsión, compuesto de valores efímeros de fácil atracción y adquisición. 2) Un segundo 
nivel de adaptación o conveniencia en el que los valores primarios progresivamente van 
siendo desplazados por valores de mayor autonomía, autocontrol y efectividad, y 3) el 
nivel de realización o calidad y está formado por valores de mayor alcance como metas 
con valor en sí mismas, que producen motivación intrínseca, por lo que el proceso, 
aunque es más largo y costoso, resulta gratificante.
El Cuestionario AURE presenta una escala específica que mide los cambios en 
contenidos de Realización Personal y Social como: la importancia de construir proyectos 
con un planteamiento realista, de persistencia e implicación; el trabajo como realización 
y prestación de servicio a los demás; la importancia de la relación con los otros, 
remarcando el sentido bidireccional de aprender a dar y a recibir afecto y respeto; la 
autorrealización como proyecto solidario de mejora de la sociedad; y la capacidad de 
afrontamiento y superación de problemas frente a los mecanismos de evasión.
Diferencia de género y autorealización socio-personal
“Las diferencias de género no son naturales, sino elaboraciones histórico-culturales que 
expresan relaciones de poder basadas en las diferencias que distinguen a los sexos” 
(Monzón, 2004:8). Las niñas y niños nacen psicosexualmente neutrales y se les puede 
asignar a uno u otro género durante los primeros años de su vida, con sólo un cambio 
en la práctica del aprendizaje (Money, 1988). El género no es una cualidad natural de 
las personas sino un complejo conjunto de creencias culturales relacionadas entre sí, 
que estipulan el significado social de lo masculino y lo femenino. Esta concepción varía 
entre las culturas y a través del tiempo (Gaviria y López, 2013). A lo largo de la historia, 
las mujeres han desempeñado un papel secundario en la sociedad, quedando relegadas 
al ámbito familiar, o a círculos pequeños de amistades, por lo que no han aprendido a 
expresar sus emociones en lugares íntimos, estando más preparadas filogenéticamente 
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para expresar las emociones mientras que los hombres se socializan en mayor medida 
para expresar la fuerza física (Subirats, 1997). 
Las relaciones interpersonales de las chicas son más completas y tienen un 
sentimiento de proyecto de vida y autorrealización diferente a los varones (Zuazua, 2001). 
Profesionalmente, ellas realizan planificaciones en las que dejan traslucir la permanencia 
del currículum oculto y la apuesta por modelos de inserción laboral que representan 
mayor armonía en la interacción entre trabajo, familia y comunidad (Mojerón, 2010). 
En este sentido, el estudio de Pegalajar y López-Hernáez (2015) muestra que las futuras 
profesoras de magisterio tienen niveles más positivos de autorrealización y crecimiento 
personal que los chicos y tienden a obtener puntuaciones significativamente superiores 
a las de sus compañeros en indicadores de inteligencia emocional (Bueno et al., 2005; 
Extremera, Duran y Rey, 2007; Joseph y Newman, 2010; Valadez, Pérez y Beltrán, 2010).
Estudios recientes sobre ciberacoso, ponen en relación una mayor actitud hacia 
la violencia y la menor capacidad en habilidades emocionales en chicos. Se observa 
como existe una mayor prevalencia de varones como grandes ciberacosadores (Sabater 
y López-Hernáez, 2015, Garaigordobil y Aliri, 2013). Este hecho se traslada al acoso 
tradicional, donde la prevalencia es también mayor entre chicos, que acosan de forma 
más física que las chicas (López-Hernáez, 2013; Ortega, 2008). En general, a los chicos les 
interesa más el control de los sucesos externos, mostrándose más agresivos físicamente 
y con mayor dominio hacia sus iguales (Anastasi, 1982).
Elección profesional y autorealización socio-personal
La personalidad eficaz está vinculada con una toma de decisión vocacional más madura 
basada en el conocimiento óptimo tanto de sí mismo como del mercado laboral 
(Bethencourt y Cabrera, 2011). Un estudio de Mejía, Pastrana y Mejía (2011) expone 
cómo el alumnado universitario vinculado al ámbito de la educación no tiene cubiertas 
sus necesidades emocionales y de autoestima. En este sentido, Peñalva, López y Landa 
(2013) han encontrado también cómo uno de cada dos alumnos de Magisterio presenta 
un déficit en competencias socio-emocionales que incluyen habilidades personales e 
interpersonales; si bien, las habilidades en este área son superiores en comparación a 
la población universitaria en general (Bueno et al., 2005). Según Pertegal, Castejón y 
Martínez (2009), la mayoría de los estudiantes universitarios no están preparados para 
una integración laboral exitosa, pues no tienen habilidades suficientes para la relación con 
otras personas, ni para adaptarse a cambios continuos, ni para controlar sus emociones. 
La profesión de maestro sobrelleva un bajo estatus económico social y laboral en 
varios países, y es difícil que alcance un estatus semejante al de otros profesionales con 
carreras tradicionalmente más dilatadas, como médicos o abogados (García-Garduño, 
2010). Casi la mitad de los estudiantes del grado de educación no estudia por vocación, 
sino que tiene expectativas de abandonar la carrera y realizar otra (García-Garduño 
y Organista, 2006), con una actitud poco favorable hacia la misma. Según Mendías y 
Camacho (2004), la principal razón por la que los futuros docentes de educación infantil 
eligen este grado es que les gustan los niños pequeños.  
Por otra parte, según García-Garduño (2010) son los intereses intrínsecos, la 
satisfacción por un trabajo bien hecho y el logro personal, lo que lleva a la mayoría 
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de los maestros a estudiar Magisterio. La vocación docente y la influencia familiar, 
especialmente tener parientes maestros, son los principales motivos por los que se elige 
el grado de Magisterio (García-Garduño, 2010; Pegalajar y López-Hernáez, 2015). La 
implicación de la familia es imprescindible en el proceso de autorregulación académica y 
elección vocacional de los hijos, en tanto que incide significativa y positivamente sobre la 
percepción de la competencia que desarrollan como estudiantes (González et al., 2002). 
El estudio de Pegalajar y López-Hernáez (2015) pretende evaluar el nivel de 
autorrealización y crecimiento personal de alumnado del grado de educación infantil de 
la Universidad Católica de Murcia (n=183). Los resultados del cuestionario (AURE, 2001) 
reflejan que el futuro docente de educación infantil muestra niveles muy favorables de 
autorrealización y desarrollo personal, principalmente en conductas de sociabilidad, 
respeto y colaboración. Los participantes se muestran a su vez bastante motivados y 
eficientes en la planificación de las tareas y la mayoría muestra altos niveles de esfuerzo 
y persistencia, busca alternativas, es tolerante y autónomo, a la vez que disfruta en la 
realización de sus proyectos. Estos  resultados son mucho más positivos en el caso de las 
alumnas. 
Por tanto, los objetivos que se persiguen en esta investigación son: 1) conocer el 
nivel de autorrealización socio-personal del futuro profesorado de educación primaria en 
la Universidad de La Rioja; 2) y si el género influye en la autorrealización del profesorado 
de primaria; y 3) hacer una comparación de los resultados del objetivo 1 y 2 con la 
Universidad Católica de Murcia (alumnos de infantil), para averiguar si hay diferencias 
en cuanto a la auto-realización socio-personal del futuro profesorado de ambas 
universidades respecto a la etapa educativa y el género. Previamente se había realizado 
un estudio de iguales características en la Universidad Católica de Murcia (Pegalajar 
y López-Hernáez, 2015), con el uso del mismo marco metodológico (planificación del 
trabajo de campo, técnica e instrumento), pero con profesores de educación infantil.
Metodología
Muestra
La población objeto de estudio de esta investigación está compuesta por alumnado de 
todos los cursos del grado de educación primaria de la Universidad de La Rioja, –con 
un total de 183 alumnos que cumplimentaron el cuestionario-. Se han elegido futuros 
profesores de primaria que van a enseñar a alumnos pre-adolescentes, para comparar 
su nivel de auto-realización socio-personal con profesores que van a enseñar a niños 
de edades infantiles (varias investigaciones dicen que el nivel de auto-realización socio-
personal del profesor está relacionado con la elección de la etapa educativa). Así pues, 
la selección de los sujetos se ha realizado mediante un muestreo probabilístico aleatorio 
simple (Tójar y Matas, 2009), formada por todos aquellos sujetos que se encontraban en 
el aula en el momento de realizar la encuesta. Para el cálculo de la misma, se utilizó la 
fórmula para poblaciones con menos de 100.000 sujetos con un nivel de confianza del 
95% y un error de estimación máximo de un 5%.
En relación a la composición de la muestra, el sexo se distribuye en un 68.3% de 
mujeres, frente al 31.7% de hombres. Sus edades están comprendidas entre los 18 y los 
39 años, predominando el segmento de 18 y 21 años (76%), seguido por los de 22 y 25 
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años (18%) y los de 26-39 años (6%). La procedencia mayoritaria es la propia Comunidad 
Autónoma de La Rioja (84,7%) con un amplio segmento que reside en la capital y en 
municipios colindantes (70,5%). No obstante, cabe señalar que un 15,3% procede de otras 
Comunidades Autónomas. En la distribución por cursos, destacan los de primer curso 
(35,5%), seguidos por tercero (31,1 %), segundo (21,9%) y cuarto (11,5%). Así mismo, la 
mayoría ha estudiado previamente en centros públicos (74,4%). En general, viven con 
su familia o con otros compañeros/as (92,3%), se consideran personas interesadas en 
la cultura, la lectura y los viajes (96,7%) y un porcentaje significativo hace deporte con 
regularidad (66,9%).
Instrumento
La metodología utilizada es de carácter cuantitativo basada en la técnica de la encuesta 
estadística estandarizada. La recogida de los datos se ha realizado a través del cuestionario 
AURE “Cuestionario de Autoconcepto y Realización” (Domínguez, 2001; Aciego, 
Domínguez y Hernández, 2005), que comprende 55 ítems agrupados en seis factores 
que recogen la autovaloración del sujeto en contenidos básicos para el constructo 
“Autorrealización”: Autoconcepto, Proyectos, Actitud ante la tarea, Amistad y Amor, 
Preocupación Social y Fuerza del Yo. Cada uno de los ítem se mide según una escala 
tipo Likert cuyas opciones de respuestas están comprendidas entre 1 y 5 (representando 
1=muy de acuerdo y 5=totalmente en desacuerdo). La duración del tiempo de aplicación 
así como la facilidad de la comprensión de las distintas cuestiones es una gran ventaja 
en su aplicación. 
Reúne criterios de fiabilidad, pues el coeficiente obtenido a través del Alfa de 
Cronbach (.97) y Spearman Brown para mitades desiguales (.93) así lo demuestran. 
Además el análisis de la estructura factorial aporta una comprensión de los contenidos 
capaz de reorganizarlos en tres grandes factores tales como: 1) Afrontamiento, 
operatividad y realización en el quehacer: recoge aspectos de planificación, disponibilidad 
y autocontrol ante la tarea y la norma; 2) Autoconcepto y autoestima, que recopila todos 
los aspectos relacionados con la evaluación de sí mismo y de la autoestima, siendo el 
factor nuclear en el ajuste con uno mismo; y 3) Empatía y realización social, que se 
refiere a la satisfacción en la relación con los otros, la preocupación y la comunicación 
con los demás. 
Procedimiento 
Para la aplicación del cuestionario a la muestra, se contactó con el profesorado de 
la Universidad de La Rioja de los diferentes cursos mediante el correo electrónico, 
indicándoles los objetivos de la investigación y solicitando las oportunas autorizaciones 
para acceder a la muestra de estudio. Para conseguir una correcta aplicación del 
instrumento, se informó al alumnado acerca de las normas de cumplimentación, 
características del cuestionario y finalidad de la prueba. El cuestionario fue administrado 
de forma individual, en horario lectivo dentro de la Facultad de Letras y Educación, gracias 
a la colaboración de los profesores responsables de asignaturas de carácter obligatorio 
en cada uno de los grupos. 
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Análisis de datos
Para el tratamiento estadístico de los datos se ha utilizado el programa SPSS, Versión 21 
para Windows y se ha realizado un análisis descriptivo y correlacional de los resultados 
obtenidos en las distintas dimensiones del cuestionario. Se ha implementado la prueba 
t de Student de comparación de medias para demostrar la existencia o no de diferencias 
estadísticamente significativas entre los factores de la escala y la variable “género” de 
los participantes, además de la prueba de Levène para conocer la igualdad de varianzas. 
Todos los análisis realizados se han calculado con un nivel de confianza del 90%. 
Resultados
Respecto al primer objetivo, que pretende conocer el nivel de autorrealización 
personal del futuro profesorado de educación primaria, los resultados se muestran en 
la tabla 1. Se reflejan las puntuaciones de las medias y desviaciones típicas para cada 
una de las dimensiones del cuestionario, mostrando en general, niveles favorables de 
autorrealización y desarrollo personal. 
Tabla 1. Análisis de las medias y desviaciones típicas por factores en la Universidad de La Rioja (n= 183).
Dimensión Media SD
Amistad y Amor (AA) 1.89 0.935
Autoconcepto  (AU) 2.21 0.902
Preocupación Social (PS) 2.22 0.936
Actitud ante la tarea (AAT) 2.30 0.994
Fuerza del Yo (FY) 2.38 0.994
Proyectos (P) 2.38 0.886
Fuente: Elaboración propia
Es en la dimensión “Amistad y Amor” dónde se obtienen las mejores puntuaciones, 
lo que implica una buena conducta del futuro profesorado hacia los otros, en relación 
a las variables de sociabilidad, comunicación, respeto, colaboración e identificación; así 
como la de los otros hacia él, en tanto que declara recibir afecto, valoración positiva, 
sentirse  respetado y obtener colaboración y ayuda. También resulta bastante favorable 
su valoración hacia la dimensión “Autoconcepto”, a nivel de satisfacción personal, 
valoración personal general, física, capacidad intelectual, estado de ánimo, interacción 
social, enfrentamiento con la realidad y adaptación normativa. Los participantes 
muestran a su vez, una alta “Preocupación social” con una participación activa en los 
problemas sociales, unido a su alta “Actitud ante la tarea”, referente a su disponibilidad, 
motivación y evaluación de logro, así como a la planificación, precisión de la acción y 
evaluación del trabajo. 
Sin embargo, las dimensiones “Fuerza del Yo” y “Proyectos” son valoradas de 
forma más baja por los participantes. El futuro profesorado de educación primaria, 
muestra valores más bajos en cuanto a su disponibilidad hacia el esfuerzo, constancia 
y persistencia en la tarea, tolerancia y paciencia ante las dificultades, autocontrol y 
búsqueda de alternativas. 
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Respecto al segundo objetivo, que pretende averiguar si la variable género influye 
en la realización personal de los participantes, se constatan diferencias estadísticamente 
significativas en algunas de las variables del estudio que se señalan en las siguientes 
tablas.





M (DT) M (DT)
AU4. Me siento muy capaz 2.00 (.90) 2.39 (0.78) 0.003*
AU7. Soy físicamente fuerte 2.52 (.84) 2.98 (0.99) 0.003*
AU18. Soy trabajador 2.36 (1.04) 1.91 (0.95) 0.004*
(*) Solo se muestran las variables estadísticamente significativas, P≤0.05 (lo mismo en todas las tablas).
Fuente: Elaboración propia.
En general, el autoconcepto de los varones es superior al de las mujeres, 
sintiéndose más capaces y más fuertes físicamente. Las chicas, sin embargo, declaran 
ser más trabajadoras.





M (DT) M (DT)
AAM2. Comunico mis problemas a amigos y familiares 2.22 (1.01) 1.84 (1.0) 0.017*
AAM3. Me intereso por problemas e ilusiones de mis amigos 2.02 (.89) 1.58 (.99) 0.005*
AAM4. No me gusta burlarme de los demás 2.76 (1.07) 2.38 (1.20) 0.039*
Fuente: Elaboración propia
Las mujeres participantes manifiestan un mayor nivel en la dimensión “Amistad 
y Amor” en relación a los hombres, ya que presentan mayor empatía emocional en su 
relación con los otros: se interesan más por las ilusiones y problemas de los demás, se 
comunican más con sus personas cercanas y no les gusta burlarse de los otros.
Tabla 4.  Medias y desviación típica por variables de “Actitud ante la tarea” según género (*).




M (DT) M (DT)
ACA2. Ante una nueva tarea o trabajo pienso que soy capaz de hacerlo 
y actúo con confianza
2.14 (.93) 2.49 (.99) 0.024*
ACA3. Prefiero tareas que supongan nuevos retos y dificultades 2.24 (.87) 2.66 (.97) 0.006*
Fuente: Elaboración propia
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En general los chicos participantes se sienten más capaces y más confiados ante 
una nueva tarea que suponga nuevos retos y dificultades que las chicas.





M (DT) M (DT)
PR4. Suelo pasarlo bien imaginando cosas que podría hacer 2.36 (1.00) 2.01 (.91) 0.019*
Fuente: Elaboración propia
Las chicas participantes presentan un mayor nivel de imaginación que los chicos. 
Sin embargo, no se aprecian diferencias estadísticamente significativas en función del 
género en ninguna de las variables pertenecientes a la dimensión “Preocupación social” 
y “Fuerza del yo”. 
El tercer objetivo pretende conocer si la etapa educativa y el género influyen 
en la realización personal del profesorado. Para ello se ha realizado una comparación 
entre la Universidad de La Rioja y la Universidad Católica de Murcia. Referente a la etapa 
educativa, los alumnos del grado de educación infantil de la Universidad Católica de 
Murcia, obtienen puntuaciones significativamente superiores respecto a los alumnos del 
grado de educación primaria de la Universidad de La Rioja.
Tabla 6. Medias y desviaciones típicas por factores en la Universidad Católica de Murcia (n= 183).
    Dimensión Media SD
Amistad y Amor (AA) 1.77 0.542
Actitud ante la tarea (AAT) 1.95 0.608
Autoconcepto  (AU) 2.04 0.520
Fuerza del Yo (FY) 2.18 0.690
Proyectos (P) 2.20 0.563
Preocupación Social (PS) 2.22 0.826
Fuente: Pegalajar, Mª.C. y López-Hernáez, L. (2015)
Comparando la tabla 6 y la tabla 1, se observa como los  resultados son más 
próximos en la dimensión “Amistad y Amor” que aparece en ambos casos en primer lugar. 
En la dimensión “Preocupación Social”, ambas muestras comparten la misma media. 
Sin embargo, se refleja cómo los futuros profesores de educación infantil (Universidad 
Católica de Murcia) muestran medias bastante más favorables -en una posición más 
cercana al acuerdo- en todos y cada uno de los factores, con una desviación inferior de 
los datos, respecto a los futuros profesores de educación primaria de la Universidad de 
La Rioja.  
En cuanto al género, se muestran diferencias significativas en las dimensiones de 
ambas muestras (UR y UCAM). En la UR (alumnos de educación primaria), aunque no se 
constatan diferencias estadísticas en las dimensiones globales -en la prueba t de student-, 
se presentan diferencias significativas en las dimensiones de “Autoconcepto” (superior 
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en chicos), “Amistad y Amor” (superior en chicas), “Actitud ante la tarea” (superior en 
chicos) y “Proyectos” (superior en chicas),  - señaladas en las tablas 2, 3, 4 y 5-. 
Por otra parte, en la tabla 7, se aprecia como en la UCAM (alumnos de educación 
infantil), las chicas participantes obtienen puntuaciones más altas en todas las 
dimensiones, excepto en “Autoconcepto” y “Fuerza del Yo”, que sería superior en chicos.










M (DT) Sig. t
Autoconcepto 2.12 (0.86) 1.98 (0.86) 0.316 1.94 (1.00) 2.04 (0.50) 0.055
Amistad y amor 1.86 (0.85) 1.66 (0.80) 0.115 1.98 (1.26) 1.76 (0.49) 0.001*
Preocupación social 2.43 (0.76) 2.30 (0.84) 0.297 3.23 (2.91) 2.18 (0.61) 0.000*
Actitud ante la tarea 2.36 (0.87) 2.16 (0.77) 0.114 2.08 (1.02) 1.95 (0.58) 0.046*
Proyectos 2.29 (0.71) 2.34 (0.70) 0.675 2.22 (0.97) 2.20 (0.54) 0.018*
Fuerza del yo 2.28 (0.87) 2.33 (0.80) 0.669 2.07 (0.85) 2.18 (0.68) 0.656
Fuente: Elaboración propia
En conclusión, tanto los futuros profesores de educación infantil como los de 
educación primaria, tienen altos niveles de autorrealización personal; sin embargo 
estos niveles son significativamente menores en los profesores de primaria.  Es decir 
los profesores de infantil tienen niveles de auto-realización bastante superiores a los 
profesores de primaria.
También vemos que la variable género es bastantes significativa, es decir en 
ambas etapas las chicas tienen un nivel de auto-realización superior al de los chicos. 
Especialmente las profesoras de infantil, que obtienen puntuaciones muy superiores en 
todas las variables estudiadas, excepto en la de autoconcepto y fuerza del yo. La única 
habilidad de auto-realización socio-personal superior en los hombres en las dos etapas 
educativas, sería la dimensión de auto-concepto, dato importante a tener en cuenta.
Discusión y conclusiones
Los profesores estudiados tienen altos niveles de autorrealización personal, sin embargo 
habría que reforzar estos valores de auto-realización espacialmente entre los profesores 
de etapas educativas superiores. En este sentido, Mejía et al. (2011), proponen la 
formación emocional del profesorado, integrada en los contenidos obligatorios de su plan 
de estudios, teniendo como responsabilidad principal apoyar a los futuros estudiantes 
en el desarrollo de su autonomía personal.
Las habilidades comprometidas con la inteligencia emocional constituyen 
modelos de competencias a la vez que los modelos de inteligencia emocional incluyen 
competencias amplias de carácter socio-emocional (Castejón, Cantero y Pérez, 2008), ya 
que están centradas en la capacidad de la persona para tomar consciencia de sí mismo, 
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así como en el manejo y reconocimiento de sus propias emociones y motivaciones como 
en las de los otros (Goleman, 1995). Salami (2010) afirma la importancia de diseñar 
programas de promoción del bienestar psicológico en el alumnado universitario como 
medio de mejorar la calidad de la enseñanza y el desarrollo de programas de mejora de 
los recursos afectivo-motivacionales para la mejora de la autoaceptación y realización 
personal del mismo. En este sentido, la puesta en marcha de programas que trabajan 
emociones en los centros educativos, por ejemplo, las técnicas Mindfulness entre la 
comunidad educativa, muestran resultados muy positivos en el desarrollo personal y 
académico de sus participantes (López-Hernáez, 2015). Sin embargo, su implementación 
no está exenta de limitaciones, por lo que se propone aumentar su duración y la formación 
del profesorado, entre otras directrices para su mejora (López-Hernáez, 2015). 
Las profesoras tienen un nivel de auto-realización superior al de los profesores 
y aún más las profesoras de infantil en casi todas las dimensiones de auto-realización 
estudiadas. Estos resultados constatan la necesidad de incorporar más cualidades 
femeninas a puestos de responsabilidad, algo que repercutiría positivamente en el 
desarrollo social de las organizaciones de trabajo (Ramos-López, 2005). En este sentido, 
Sánchez, Fernández-Berrocal, Montañes y Latorre, (2008) también muestran que las 
mujeres puntúan mejor en aspectos vinculados a la relación con los otros. Sin embargo, 
este estudio también demuestra que todas las mujeres estudiadas (en las dos etapas 
educativas) puntúan menos que los hombres en la dimensión de autoconcepto. 
Por tanto, es necesario trabajar más habilidades de auto-realización con los 
profesores que con las profesoras y hacer más hincapié en reforzar el autoconcepto y 
autoestima con profesoras, a la vez de reflexionar sobre la necesidad de incentivar la 
creación de nuevos programas de educación para la igualdad en todos los niveles, ya 
que siguen mostrando déficit en la relación integrada entre ambos sexos (Díaz-Aguado, 
2009).
Según los resultados, los profesores con niveles más favorables en autorrealización 
y crecimiento personal estudian Magisterio de educación infantil y presentan, además, 
una alta vocación (Pegalajar y López-Hernáez, 2015). Según De León y Rodríguez (2008), 
el alumnado universitario que reporta mayores niveles de crecimiento personal, tiene 
más capacidad para una correcta elección vocacional en su carrera. González et al. (2002) 
opinan que la elección en el proceso de estudios universitarios está influenciada por la 
familia, la cual se relaciona directamente con la percepción que tienen los estudiantes 
de su propia competencia. En efecto, gran parte del alumnado con un nivel superior 
de desarrollo y crecimiento personal afirma cursar el grado de educación infantil para 
conseguir cierta estabilidad laboral y por influencia de algún familiar (Pegalajar y López-
Hernáez, 2015). La mayor capacidad para la elección profesional es congruente con los 
fines de la titulación, relacionadas con un buen desempeño académico y una actitud 
más favorable (García-Garduño, 2010). 
Nelis, Quoidbach, Mikolajczak y Hansenne (2009) encontraron que los adultos 
jóvenes que participaron en un curso intensivo de formación emocional habían mejorado 
sus niveles de inteligencia emocional, manteniéndose dicha mejoría seis meses después. 
En este sentido, los estudios revisados sobre la práctica para el desarrollo emocional 
y personal “Mindfulness” ofrece resultados prometedores, promoviendo que las 
instituciones educativas lo integren en la formación académica para obtener resultados 
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beneficiosos en el bienestar emocional, la capacidad y potencial de aprendizaje y en 
la salud física y mental de quienes lo practican (Burnett, 2011). En las últimas décadas 
se ha desarrollado el entrenamiento de conciencia plena “Mindfulness”, introducido en 
numerosos programas de mejora de la salud y en diversos tratamientos psicológicos 
(Miró, 2007). Franco, De la Fuente y Salvador (2011) han reflejado que el programa es 
válido y adecuado para promover el crecimiento y autorrealización personal de quiénes 
lo realizan. Kuyken et al. (2013) demuestran la aceptabilidad y eficacia de un programa 
basado en esta práctica para la salud mental y factores de bienestar tales como el 
afrontamiento de las tareas sin miedo y con el disfrute, la autoestima y la empatía. 
Por último, las principales limitaciones de este estudio, tienen que ver 
fundamentalmente con el tamaño muestral lo que puede limitar la generalización de 
las conclusiones y hace recomendable considerar las implicaciones de la investigación 
con la debida cautela. Sin embargo, la procedencia de los participantes - dos diferentes 
muestras en dos universidades y lugares diferentes- puede ser un punto fuerte. Sería 
recomendable hacer otro estudio con más participantes, abordando más variables 
independientes y más especialidades en diferentes universidades. Además de 
implementar más programas Mindfulness en el plan de estudios del profesorado 
de Magisterio, en tanto que el panorama escolar y profesional actual requiere que la 
implicación de los diferentes agentes educativos vaya más allá de la mera transmisión de 
contenidos académicos, ya que deberían ser conscientes de que su participación tiene 
que contribuir al desarrollo global del alumno y de su futuro desempeño profesional 
(Álvarez y Bisquerra, 2011).
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